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1. Introduction
«Comment  évaluer  une  CO sous  sa  forme  sommative» était  la  question  que  nous  étions 
amenés à nous poser plus en détail en ce début d'année 2010/2011. En effet, la direction du 
gymnase dans lequel nous enseignons l'allemand nous a confié la mission de concevoir et 
mettre sur pied ces tests communs de CO et ceci en vue de l'introduction officielle des CO 
aux examens finaux dans le Canton de Vaud dès l'année scolaire prochaine 2011/2012.  A cet 
effet, un groupe de travail de 3 collègues, en la personne de Barbara Renaud-Luscieti, Sandy 
Schläpfer et moi-même a été composé. 
Nous ne traiterons pas ici du bien fondé ou non d'évaluer la CO sous sa forme sommative. 
Cela sortirait clairement du cadre de ce travail, car il s'agit là d'une décision politique sur 
laquelle,  nous n'avons aucune prise.  Cependant  nous allons  présenter  au  lecteur  quelques 
réflexions menées autour de cette expérience et faire part de ses principaux résultats.
Mais avant cela, nous commencerons déjà par regarder quelle place occupait la CO en cours 
de langue de par le passé et quelle est le rôle qui lui revient aujourd'hui en salle de classe, en 
tenant notamment compte des nouvelles exigences du CECR. Après avoir retracé dans les 
grandes  lignes  les  caractéristiques  de  la  CO  et  avoir  montré  ses  différences  avec  la 
compréhension de l'écrit - tous deux étant des activités de réception - nous avons jugé utile de 
décrire ce qui dans le cadre de ce projet d'évaluation sommative d'une CO avait été mis en  
place en terme d'entraînement à la CO des élèves. Aussi nous aimerions donner ici au lecteur 
quelques exemples pratiques possibles. 
Pour étudier de manière plus systématique la question : Comment évaluer une CO sous sa 
forme  sommative,  nous  avons  choisi  deux  angles  d'attaques  théoriques:  l'aspect  de  la 
compréhension et l'aspect de l'évaluation que nous retrouverons en filigrane tout au long de ce 
travail.
Pour  essayer  de  comprendre  comment  s'apprend  une  langue,  et  plus  particulièrement 
comment s'acquiert une compétence en compréhension orale d'une langue étrangère, il y a 
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énormément à puiser dans les recherches passées et récentes menées dans le domaine. Nous 
n'allons pas pouvoir approfondir ce point dans le cadre de ce travail, mais présenterons en fin 
de chapitre 2  les principaux composants d'un modèle de compréhension de la CO en langue 
étrangère parmi les plus connus: le modèle de Nagle et Sanders (cités par Cornaire, 1998, p. 
40).
Un autre domaine qui en soi regroupe déjà bon nombre d'approches et qui nous intéresse plus 
particulièrement ici, comme deuxième angle d'attaque, est celui de l'évaluation. L'évaluation 
vu sous l'angle des sciences de l'éducation en général et vu par les didactiques des langues 
plus spécifiquement. Les chapitres 3 à 7 constituent la partie centrale du présent travail, car ils 
traiteront  de  l'expérience  menée.  Le  chapitre  7  comprend  nos  critiques  et  propositions 
d'amélioration pour l'avenir. Nous finirons ce travail en donnant, au chapitre 8, en guise de 
prospective, encore quelques pistes et prolongements de recherches possibles.
2. La CO en cours de langue étrangère
2.1. La CO1 - Une compétence première et primordiale
Depuis la deuxième moitié du 20ème siècle, Torres (2010) nous rappelle:
(…) l'étude du langage et de son acquisition en milieu naturel a connu et ce notamment 
grâce  aux  neurosciences  et  à  l'imagerie  cérébrale,  des  évolutions  importantes.  Les 
progrès  concernent  particulièrement  l'aspect  de  la  réception  orale  et  l'étude  des 
mécanismes qui sous-tendent le processus de reconnaissance et d’acquisition des sons, 
des phonèmes et du langage ( p. 3).
Torres (2010) poursuit: 
La réception orale est, dans l'acquisition d'une langue, une activité souvent première, 
pour  la  langue maternelle,  mais  aussi,  dans une moindre  mesure  peut-être  pour  les 
autres langues. Dans l'ensemble des langues existantes, 600 consonnes et 200 voyelles 
ont  été  répertoriées.  Chaque  langue  utilise  à  peu  près  40  éléments  distincts,  40 
phonèmes. Il est à souligner que les bébés discriminent aussi des unités phonétiques qui 
n'appartiennent  pas  à  leur  langue,  ce  qui  n'est  plus  le  cas  à  partir  de  12  mois.  La 
capacité  à  discriminer des sons ou des  fréquences qui  ne sont  pas  utilisées  dans  la 
1 Le  lecteur  nous  pardonnera  d'utiliser  cette  expression  discutable,  mais  dans  la  pratique  devenue  habituelle,  plutôt  que  celle  de 
compréhension de l'oral, abrégé CO. Il en va de même dans le cas de la compréhension écrite (au lieu de compréhension de l'écrit, ce qui  
serait plus adéquat), abrégé CE.
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langue  première  disparaît,  un  filtre  se  met  ainsi  en  place,  rendant  l'apprentissage 
d'autres langues plus difficile.  (…) L'exposition à la  langue permet à  l'enfant  de se 
composer un répertoire de sons référés à un code acoustique, de se dessiner une carte de 
sons. Cette expérience première conditionne l'apprentissage de la prise de parole (p. 3)2
En ce sens, certains cours de langue étrangère, mais aussi des manuels scolaires, commencent 
parfois par des exercices libellés “phonétiques” ou “la reconnaissance des sons” pour que 
l'apprenant se familiarise, comme le décrit  à juste titre Parpette (2008) «avec les liaisons,  
élisions, assimilations, enchaînements et recompositions syllabiques» (p. 222). Un travail sur 
la prosodie - “rythme et intonation” s'avère donc d'une extrême utilité. 
Aussi, il est important de continuer à travailler avec les élèves sur l'intonation tout au long de 
leur cycle de formation et ce pour plusieurs raisons. Concernant l'intonation, Lhote (1995 cité 
par S. Wokusch 2010) rappelle que celle-ci: 
organise l'ensemble de l'énonciation, structure la pensée du locuteur à travers la syntaxe 
de la phrase, exprime l'état  d'esprit et éventuellement, l'état émotionnel de celui qui 
parle,  traduit  l'intention  de  communication  du  locuteur  et  trahit  finalement  des 
distorsions entre les mots et le sens que le locuteur leur prête, des émotions que celui-ci 
aimerait cacher.
De plus, la mélodie et le rythme de la langue, révèlent à l'auditeur, toujours d'après Wokusch 
(2010) :
 le  sens  général  que  le  locuteur  veut  donner,  dévoilent  à  l'auditeur  des  ambiguïtés 
cachées  (plus facilement qu'un texte écrit  d'ailleurs),  des intentions qui  ne sont  pas 
exprimées  clairement  mais  compris  par  celui  qui  sait  écouter  et  bien  comprendre, 
orientent  le  choix et  l’interprétation de l'auditeur  et  suggèrent  finalement des pistes 
multiples  de  compréhension,  des  choix préférentiels  à  faire  dans  l'interprétation,  en 
particulier, dans le non-dit. 
Au delà de l'aspect phonétique, le terme de “CO” recouvre essentiellement, dans les pratiques 
de l'enseignement, l'accès au sens des énoncés. Pour cela, les formes de travail choisi par les 
enseignants peuvent être très diverses et aller des exercices les plus guidés (QCM, vrai-faux, 
QROC3, questions de développement court) aux activités plus globales (questions ouvertes, 
schématisations, reformulations, résumés).
2 Un enfant, avant de percevoir des unités lexicales ou des mots, va commencer par écouter et reproduire des mélodies de sons et ses parents  
comprendront très bien s'il s'agit là d'un ordre ou bien d'une question ou encore de l'étonnement ou de la joie qui est exprimée par leur  
progéniture. 
3 Question  ouverte  posée  à  l'élève  qui  n'exige  qu'un  seul  élément  d'information  de  réponse  selon  source :  http://www.sante.univ-
nantes.fr/med/ticem/ressources/1260.pdf
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La réception est aussi première dans l'expression orale interactive (l'interaction) si l'on regarde 
le processus, puisqu'il s'agit dans un premier temps de comprendre le locuteur pour ensuite 
être capable de formuler une réponse.
Pour Corneille (1997) finalement, la compréhension, est décrite comme « une habilité qui est 
maintenant perçue par de nombreux chercheurs et didacticiens comme une voie obligée pour 
l'apprentissage des langues étrangères. » (p. 28)
2.2. La CO en cours de langue étrangère - coup d’œil rétrospectif
L'entraînement et  l'évaluation de  l'oral  (abrégé ci-après  EO),  comme nous l'apprennent  la 
plupart des récits sur ce sujet, ont été longtemps négligé dans les cours d'apprentissage d'une 
langue étrangère. Malheureusement à tort. Et quand ils faisaient partie d'un enseignement, le 
caractère artificiel provenant de matériel non authentique où l'élève se rendait vite compte de 
la nature préfabriquée des documents et de leur manque de lien avec la réalité et des situations 
de communications réelles, enlevait à la démarche sa crédibilité et produisaient des élèves qui 
avaient  du mal à y  trouver  un sens  et  qui  la  plupart  du temps n'étaient  pas intéressés  et 
motivés d'apprendre la langue de cette manière là. 
Nous nous permettons d'émettre ce jugement en nous rappelant p.ex. certains de nos propres 
cours de langues au gymnase.  Il  s'agit  de l'enseignement de l'anglais  où notre enseignant 
jouait une cassette de laquelle nous devions être capable de répéter de manière mécanique le 
dernier passage aussitôt qu'il interrompait l'enregistrement.
Dans  les  textes  officiels  et  les  programmes,  c'est  seulement  à  la  suite  des  évolutions 
technologiques des années 1960-70 et à l'avènement de l'ère de l'audiovisuel et sa méthode, 
que la CO a pu s'affirmer davantage. Mais encore là, il faut dire que l'oral a souvent été relayé 
au  plan  d'être  évalué  sous  forme de  participation  volontaire  au  cours  seulement,  puisque 
l'écrit continuait à prévaloir dans les évaluations.
Enfin,  c'est  plutôt  depuis  le  plan  de  rénovation  des  langues  et  la  mise  en  œuvre  des  
programmes  en  lien  avec  le  CECR4,  qu'on  peut  constater  que  les  différentes  activités 
4 Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer (CECR), Conseil de l'Europe, Education et langues, 
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langagières commencent à être valorisées toutes de la même manière, en théorie surtout, mais 
aussi de plus en plus dans la pratique et qu'elles s'inscrivent dans un repère normé comportant  
sur l'axe horizontal des descripteurs et sur l'axe vertical des niveaux de compétence, de A1 à 
C2, à B2 pour la fin de la formation postobligatoire en Suisse5. 
2.3. La CO aujourd'hui – selon les descripteurs du CECR
Extrait  du  CECR -  ses  niveaux  de  référence  et  grilles  de  descripteurs  -  Compréhension 
générale de l'oral (CECR, 2001, p. 55):
B2 
L’apprenant peut comprendre une langue orale standard en direct ou à la radio sur des sujets familiers et non-familiers se rencontrant  
normalement dans la vie professionnelle. Seul, un très fort bruit de fond, une structure inadaptée du discours ou l’utilisation d’expressions  
idiomatiques peut influencer la capacité à comprendre. 
Il peut aussi comprendre les idées principales d’interventions complexes du point de vue du fond et de la forme, sur des sujets concrets ou  
abstraits et dans une langue standard, y compris des discussions techniques dans son domaine de spécialisation. 
Il peut suivre une intervention d’une certaine longueur et une argumentation complexe, à condition que le sujet soit assez familier et que le  
plan général de l’exposé soit indiqué par des marqueurs explicites. 
B1 
L’apprenant peut comprendre une information factuelle directe sur des sujets de la vie quotidienne ou relatifs au travail en reconnaissant les  
messages généraux, les points de détail, à condition que l’articulation soit claire et l’accent courant. 
Il peut aussi comprendre les points principaux d’une intervention sur des sujets familiers rencontrés régulièrement au travail, à l’école,  
pendant les loisirs, y compris des récits courts. 
A2 
L’apprenant peut comprendre assez pour pouvoir répondre à des besoins concrets à condition que la diction soit claire et le débit lent. 
Il peut comprendre des expressions et des mots porteurs de sens relatifs à ses domaines de priorité immédiate (par exemple, information  
personnelle et familiale de base, achat, géographie locale, emploi). 
2.4. Spécificités de la CO et ses différences avec la CE
La CO, l'activité d'écouter un enregistrement sonore dans la langue seconde, tout comme la 
CE,  lire  des  textes,  sont  tous  deux  des  compétences  de  réception.  Sur  ce  point,  il  y  a  
unanimité. 
Par contre, les avis des experts en didactique des langues divergent, et ce largement, sur la 
question des processus de fonctionnement, les facteurs impliqués et les modes de traitement 
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadre_fr.asp, consulté le 13 juin 2011
5 Sachant qu'en fin de scolarité obligatoire, les élèves s’inscrivant en voie de l’École de Maturité, dans le canton de Vaud, devraient –  
idéalement – avoir atteint le niveau A2/B1 et que le niveau visé en fin d'études postobligatoires représente B2.
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de chacune de ces compétences cognitives et langagières (Isani, 2001). Dans la littérature en 
didactique des langues plus récentes, on trouve, à ce sujet, des avis controversés6. 
Pour  Isani (2001), il  existe des différences importantes entre la CE et la CO, mais l'auteur 
choisit finalement, dans le cadre de son étude, de traiter les deux compétences ensemble.
Nous n'avons pas très bien compris pourquoi elle n'a pas voulu envisager de traiter les deux 
compétences  séparément,  tenant  justement  compte  des  différences  importantes  et  non 
négligeables qui existent entre les deux compétences telles que,  comme précise Charpette 
(2008): «- le caractère éphémère du discours oral et la nécessité de traiter l'information en 
quasi simultané et en temps réel et redondance et relâchement du discours oral» (p. 222).
A notre sens, il paraît ainsi plus juste de considérer qu'il y a bel et bien des différences entre 
les deux et qu'il faut en tenir compte, pour  l'entraînement, mais aussi et surtout au moment de 
l'évaluation des épreuves par les élèves. 
En quoi consistent donc ces différences? 
Premièrement, dans le cas d'un texte écrit, le lecteur peut choisir le moment et le mode de 
lecture. Il y a toujours un décalage dans le temps entre le moment ou un texte est écrit et celui  
où il est lu (ou relu) par un lecteur ou même par son auteur. De plus, si le lecteur préfère ne  
pas lire le texte en une fois, préférant le mettre de côté pour le reprendre plus tard ou encore 
relire  plusieurs fois  un passage,  il  est  libre de le  faire.  Dans le  cas d'un discours oral,  le 
récepteur du message, l'auditeur ou l'auditrice ne peut choisir le moment de l'écoute, à moins 
qu'il  s'agisse d'un support sonore enregistré. De plus, le discours oral exige une réactivité 
immédiate de la part de son auditeur,  qui conditionne le bon déroulement de la réception 
orale.
En ce sens, nous considérons plutôt, selon l'idée de Parpette (2008) que: 
6Nous nous limiterons à citer à titre d'exemple seulement deux auteurs, à défaut  d'entrer plus en détail et ne prétendons en aucun cas avoir 
donné ici une liste exhaustive des différences existantes entre ces deux activités qui sont le résultat d'un ou des processus cognitifs et  
langagiers intervenants très complexes, dont certains n'ont probablement pas encore été mis en lumière malgré l'avancement des recherches  
en neurosciences à l'heure actuelle. Cette boite noire que constitue notre cerveau humain est encore loin d'être expliquée dans ses moindres  
détails. Cependant nous nous référons dans notre travail surtout aux modèles décrit par Cornaire (1998) “la compréhension orale” qui fait état 
des processus et facteurs impliqués dans la compréhension de l'oral.
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L'habituelle mise en parallèle opérée dans l'enseignement des langues entre CO et CE 
tend à masquer la différence très importante qui existe entre le fonctionnement cognitif 
et communicatif de la réception écrite en situation naturelle. Si les stratégies élaborées 
en matière de CO font leur place aux dimensions phonétique et sémantique des discours 
oraux, elle ne prennent guère en compte, en revanche, le fait qu'un discours oral est un 
événement unique et fugace qui exige de la part de l'auditeur une attitude de réception 
très différente de celle de la réception écrite. (p. 220) 
Parpette (2008) dénonce le fait que «l'exigence de réactivité immédiate n'apparaît guère dans 
les supports pédagogiques ni dans certaines pratiques de classe. A ce titre, pensons seulement 
au  fait  que  certains  enseignants,  pour  aider  les  élèves  à  comprendre  plus  facilement  un 
enregistrement  sonore,  décident  de  ne  pas  le  jouer  en  une fois,  ce  qui serait pourtant  la 
manière  qui  s'approcherait  le  plus  d'une  communication  réelle.  Dans  la  vie  réelle  on 
n'interrompt que très rarement notre interlocuteur pour lui demander de bien vouloir répéter 
ce qu'il vient de dire. 
Au lieu de  cela  et  pour  mener  à  bien leurs  activités,  certains  enseignants  ont  un recours 
abondant,  voire  excessif  à  des  pauses  et  retours  en  arrière. Parpette  (2008)  nomme  ces 
procédés, la “segmentation” et la “réitération” (p. 222). Il est tout à fait vrai que cette manière 
de faire change le processus initial de CO, comme le précise Parpette (2008), car le processus, 
«à l'origine fluide devient solide et l’éphémère se fige » (p. 222).
2.5. Modèles de CO en langue étrangère
Selon Cornaire (1997) « ce que l'on sait des mécanismes de la compréhension aujourd'hui 
provient en grande partie des recherches menées en langue maternelle, surtout en anglais » (p. 
33).
Witkin (1990, cité dans Cornaire 1997) souligne que :
les nombreux modèles de compréhension orale élaborés depuis une quarantaine d'années sont 
redevables aux travaux menés par les cognitivistes et les autres chercheurs qui se sont penchés 
sur le phénomène de l'attention et du décodage auditif, le mode d'organisation de la mémoire, 
les qualités de l'auditeur, le rôle joué par les connaissances antérieures. (p. 34) 
Cornaire (1997) poursuit : 
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Enfin les modèles européens du traitement de l'information (message processing) (van 
Dijk  et  Kintsch,  1983 ;  Dollaghan,  1987 ;  cités  par  Witkin,  p.  18)  qui  prennent  en 
compte les connaissances antérieures, la théories des schèmes, le rôle des stratégies, 
etc., revêtent aujourd'hui une importance particulière étant donné l'intérêt que l'on porte 
au processus d'encodage, de rétention et de restitution de l'information, que ce soit lors 
d'une activité de compréhenion ou de toute autre actitivité de communication.
Les tentatives de classification de modèles en compréhension sont nombreuses. Vu le cadre 
de notre travail, nous allons nous limiter ici à présenter un seul modèle, le plus connu et le 
plus  complet  pour  la  langue  étrangère,  qui,  selon  Cornaire  (1998),  est  celui  de  Nagle  et 
Sanders. Ce modèle qui a une vingtaine d'année déjà a l'avantage d'incorporer les théories et 
les analyses de chercheurs en langues maternelle et étrangère. Ce qui est intéressant à relever 
c'est qu'il s'agit selon Cornaire (1998) d'un « modèle séquentiel, non linéaire, avec des retours 
en arrière effectués au cours des diverses activités cognitives d'une situation d'écoute » (p. 40) 
et qu'il « illustre » par ailleurs comme le souligne Cornaire (1998) :
des démarches ascendantes (bottom up) et descendantes (top-down) durant lesquelles 
l'apprenant  fait  appel  à  l'apport  langagier  (tâche,  contexte  etc.)  ainsi  qu'à  ses 
connaissances et à son expérience, présente certainement des éléments très valable pour 
la description de l'activité de compréhension. De la même façon, l'accent mis sur les 
processus controlés, que l'on désigne aujourd'hui sous le nom de stratégies, est d'une 
importance extrême étant donné que ces dernières sont devenues des concepts clés dans 
l'enseignement apprentissage d'une langue étrangère. (p. 43)
Il  aurait été intéressant de présenter encore d'autres modèles ici,  mais nous nous tenons à 
Cornaire (1998) qui indique « que des efforts d'uniformisation sur le plan des méthodes se 
révèlent encore nécessaires, si l'on veut comparer et surtout continuer des recherches en ce 
domaine » (p. 48). 
Cornaire (1998) termine son essai de synthèse des différents modèles en postulant :
On peut raisonnablement présumer que les travaux en cours sur la mémoire jetteront 
une lumière utile sur les essais de description de l'activité mentale durant les tâches de 
compréhension. Il reste à explorer plus à fond ces voies nouvelles que nous ouvre la 
recherche afin d'accélerer et de faciliter des tâches qui restsent ardues pour l'apprenant. 
(p. 49)
Avant de parler de nos élèves et de leur entraînement en matière de CO, nous nous permettons 
d'attirer  l'attention  du  lecteur  sur  le  fait  que  d'intéressantes  expériences  continuent  d'être 
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menées en cours de langue étrangère, comme à titre d'exemple celles de Roussel, Rieussec, 
Nespoulos & Tricot (2008).
2.6. Entraînement des élèves en CO à partir de matériel authentique
Depuis l'été 2010 et de manière progressive, nous avons mis à disposition des collègues une 
cinquantaine de séquences d'enseignement comprenant des activités d'écoute authentiques de 
différents niveaux (de A2 à B2). 
Nous souhaitions avant de faire ce test commun de CO, trouver un système qui permette à nos 
collègues  d'avoir  en  tout  temps  accès  au  matériel  sous  sa  forme électronique,  afin  qu'ils 
puissent  l'utiliser  pour  l'entraînement,  le  modifier  eux  même ou l'adapter  à  leurs  besoins 
spécifiques. 
Aussi, il était un souhait de créer un support dynamique qui nous permette également de tenir 
compte des retours de nos collègues. Ceci dans le but de pouvoir ré-actualiser en tout temps le 
matériel sur la base de leurs remarques et observations.
L'idée initiale émise par certains allait dans le sens de vouloir travailler, comme ce fut le cas 
jusqu'à présent, avec un CD-Rom dans un classeur que chacun pourrait emprunter en salle des 
maîtres. Sur la base des technologies existantes, cette idée, fort heureusement, a vite a été 
abandonnée au profit d'un dossier partagé sur la plateforme pédagogique suisse educanet2 
accessible à tous les membres de la file d'allemand du gymnase. 
Après avoir brièvement expliqué aux collègues, lors d'une séance de file, la marche à suivre 
pour être capable d'utiliser ce matériel ainsi que quelques exemples concrets, la plupart se 
sont mis à travailler de cette façon et ils ont particulièrement apprécié la facilité d'accès et 
l'utilité du matériel à disposition. Cette démarche s'inscrit pleinement dans une philosophie de 
partage et d'évolutivité itérative du matériel qui finalement profite à tous et évite que chacun 
travaille de manière isolée dans son coin. Le bon accueil réservé à ce projet nous conforte 
dans cette démarche et laisse à espérer qu'à l'avenir d'autres feront peut-être recours à cette 
manière  de  faire,  ce  qui  permettrait  de créer  des  réseaux de  connaissances  et  d'échanges 
professionnels particulièrement intéressants et  avec le temps peut-être dans une plus large 
mesure!
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Les activités d'écoute n'étaient jamais destinées à être présentées en tant qu'activités isolées7 
mais s'insèrent toujours dans un ensemble et sont combinées à toutes sortes d'autres activités, 
des pré-tâches. Ainsi, pour ne donner qu'un exemple, il se trouve que l'enseignant qui souhaite 
traiter  avec sa classe le  sujet  du racisme en allemand,  se  rend dans  le  groupe educanet2 
réservé  à  la  file  d'allemand du gymnase,  choisis  l'outil  classeur  et  y  trouve  bon nombre 
d'autres fichiers, comme par exemple:
 « Arbeitsblatt  Wortfeld  Schwarz »  -  un  exercice  d'activation  du  lexique  et 
apprentissage de nouveaux mots en lien avec le champs lexical « schwarz », une pré-
tâche, préparant l'élève à l'exercice de l'écoute (« Wortfeld Schwarz »)
 «Arbeitsblatt Gegen Rassismus im Klassenzimmer » : contenant des exercices de pré-
écoute, d'écoute et de l'après l'écoute
 fichier mp3 de « Gegen Rassismus im Klassenzimmer ».
Comme il semble parfois utile, en cours de langue, de continuer à traiter le même thème pour 
la  consolidation  du  lexique et  l'entraînement  plus  systématique des  diverses  compétences 
langagières en refaisant d'autres exercices du même style, mais en variant légèrement le sujet, 
l'enseignant  y  trouve  encore  un  autre  « Arbeitsblatt »,  cette  fois-ci  portant  sur  le  sujet 
« Fremdenhass im Web », accompagné une nouvelle fois du fichier mp3.
7 Si une annonce du style: “Et maintenant nous allons faire un exercice d'écoute” est faite aux élèves, nous savons très bien que cela ne va pas 
rencontrer auprès des élèves l'attention que nous espérons, mais au contraire, qu'ils vont pour la plupart avoir peur de ce qui suit, certains 
réagir avec des émotions proche de la panique (“Oh mon dieu, je ne vais à nouveau rien comprendre... je ne vais jamais y arriver..  que 
faire?”) ou encore de l’agressivité ou tout simplement, et ce à juste titre, ne pas voir de sens derrière une activité présentée telle quelle!
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Il existe plusieurs possibilités de prolongement d'une telle séquence d'enseignement :
1) L'enseignant, après avoir travaillé avec ses élèves la CO à l'aide d'un fichier de support 
mp3 (durée de l'écoute de l'extrait choisi : 2-3 min.), peut décider, toujours dans le but 
de  travailler  avec  ses  élèves  la  compétence  de  CO,  de  continuer  sa  séquence  en 
montrant  p.ex.  le  film  « Schwarzfahrer »  (deutscher  Schwarzweiss-Kurzfilm)  pour 
lequel il trouvera bon nombre de matériel didactique sur le site web appelé « Respekt 
statt Rassismus »8 Pour être plus précis, il n'entraînera ici plus spécifiquement la CO, 
mais combine dans le support choisi le son à l'image ce qui revient à un entraînement 
des élèves en terme de   « Hör-Sehverstehen ».
2) L'enseignant  peut  aussi,  si  il  le  souhaite,  prolonger  cette  séquence  avec  un 
entraînement de compréhension écrite  à  l'aide de la  lecture d'un article  de journal 
portant sur le racisme, un livre etc.
Pour tenter de ne pas dépasser le volume fixé dans le cadre de ce travail, nous n'allons pas 
8http://www.filmeeinewelt.ch/dvd/respekt/deutsch/pagesnav/framesE4.htmBE&03&BE03_Zm.htm  , consulté le 11 juin 2011
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pouvoir  aborder  ici  plus  en  détail  l'aspect  spécifique  de  l’entraînement  des  élèves  à  des 
exercices  d’écoute,  bien  que  celui-ci,  à  l'évidence  soit  aussi  important  que  l'aspect 
d'évaluation.
Nous aimerions juste encore préciser que les formes de travail peuvent varier. Les exercices 
de CO peuvent  être  faits  en plénum, mais aussi  individuellement.  Dans ce cas là,  l'élève 
travaille avec un baladeur mp3 ce qui peut d'ailleurs également très bien se faire en salle de 
classe  ordinaire.  Cette  forme  de  travail  donne  la  possibilité  à  chaque  élève  de  réguler 
librement son écoute, c'est-à-dire de s'arrêter, de revenir en arrière, de réécouter des passages 
du document sonore autant de fois qu'il le souhaite. Ceci, au vu de nos observations faites en 
classe, est particulièrement précieux pour l'élève qui peut ainsi faire recours à des stratégies 
d'autorégulation. Il est également possible de faire travailler les élèves par pairs. Ils peuvent 
dans ce cas là s’entraider (travail coopératif) et essayer de restituer le sens ensemble en faisant 
notamment recours à des stratégies de compensation et de rajouts d'information.
Venons maintenant, à aborder le point de l'évaluation de la CO. Plus précisément nous allons 
nous intéresser à l'évaluation sommative qui normalement intervient à la fin d'une séquence 
d'apprentissage et qui permet de mesurer les progressions faites par les élèves par rapport à 
l'aspect entraîné.
Pour ce qui est de l’entraînement de la CO, nous nous limiterons à quelques remarques d'ordre 
générales, mais qui sont importantes à respecter. Il s'agit là d'éléments d'informations et de 
résultats de recherches dont nous avons pu nous inspirer dans nos cours de didactiques de 
l'allemand donnés par Wokusch, Margonis et al. de la HEP durant ces années 2009/2010 et 
2010/2011, en lisant des auteurs souvent cités en la matière (Oxford d'après Cornaire 1998 
etc.)  ou  encore  en  faisant  des  observations  et  constats  provenant  de  ma  propre  pratique 
d'enseignement.
La démarche initiale peut se résumer en une simple question: 
De quoi faudrait il tenir compte pour concevoir une évaluation sommative qui soit facile à  
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évaluer et qui puisse être évaluée de la manière la plus juste possible?
Fidèle  à  l'approche communicationnelle  et  à  une  conception d'un  cours  de  langue qui  se 
voudrait  orienté  sur  l'action  et  des  tâches  (Willis,  2007),  durant  lequel  les  élèves  sont 
emmenés à travailler avec et pour la langue - travailler la CO ne constitue pas un but en soi et 
doit toujours être ancré dans un contexte réel de communication - l'activité doit avoir un ou 
plusieurs objectifs communicatifs. De la même manière, la langue doit être authentique et elle 
doit être utilisée dans l'activité qui doit elle être aussi authentique, donc avoir un usage dans la 
vie de tous les jours (pas de caractère artificiel!). 
3. Mise sur pied de l'expérience
3.1. Description du cadre de travail et objectifs à atteindre
En vue de l'introduction officielle des CO dans les examens finaux de l'Ecole de Maturité et 
de  l'Ecole  de  Culture  générale  sur  l'ensemble  du  Canton  de  Vaud  et  ceci  dès  l'année 
2011/2012, la file d'Allemand du Gymnase de Morges a travaillé cette année la problématique 
spécifique de la compréhension orale. 
Plus précisément, nous sommes deux collègues, en la personne de Helen Peier et moi-même 
(groupe de travail 1), à nous être vues confier en fin d'année scolaire dernière de la part de la 
direction de notre établissement la mission de réfléchir à cette problématique, à faire un état 
des lieux du matériel d'écoute existant et de rassembler de nouveaux matériels d'écoute en vue 
de l'adapter si besoin.
Une fois cette étape terminée, un groupe de travail de trois personnes a été créé (groupe de 
travail  2) pour s'occuper de la conception de deux grands tests  communs de CO. Un test 
devait être créé pour les élèves de troisième année de l’École de Maturité (10 classes) et un 
autre test pour les élèves de troisième année de l’École de Culture générale (5 classes) selon 
les niveaux CECR demandés.
La passation des élèves au test  devait  avoir  lieu en une fois,  ce qui signifiait  qu'il  fallait 
également réfléchir à une bonne organisation d'une telle épreuve de masse. Le groupe de 
travail a donc eu pour mission de s'occuper de la conception de l'examen et de tout ce que cela 
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impliquait, à savoir: son évaluation, les aspects liés à l'organisation/logistique, ainsi que la 
réflexion autour de la réalisation d'une telle épreuve sur le plan technique. L'auteure de ce 
travail faisait partie de ce groupe de travail et était entre autre également responsable de la  
création des documents papiers et des fichiers sonores qu'il avait été choisi de réaliser à l'aide 
du logiciel libre « Audacity9 ».
Le travail présent, en prolongement de ce projet, a donc pour objectif premier de décrire les 
réflexions menées autour de cette expérience de mise en place d'un test commun de CO pour 
l'allemand, les principales étapes parcourues et leurs résultats. 
Ce  travail  a  également  pour  but  d'explorer  le  problème  de  “contamination”  inhérente  à 
l'évaluation des compétences de CO en esquissant les principales difficultés et  contraintes 
auxquelles nous étions confrontés.  A l'intérieur de ces contraintes,  nous avons élaboré un 
système d'évaluation, que nous décrirons plus en détail, en proposant notamment aux élèves 
des tâches aussi réelles et aussi proches de la réalité que possibles. 
Nous  finirons  ce  retour  d''expérience  par  une  analyse  critique  des  résultats  obtenus  et 
commenterons  les  réponses  données  par  des  collègues  enseignants  ayant  participé  au 
déroulement de l'examen.
D'emblée, nous souhaitons préciser que de nombreux spécialistes de l'évaluation en langue 
ont  déjà  souligné  le  problème  fondamental  inhérent  à  une  évaluation  de  la  CO  qui  est 
notamment celui de la restitution et de l'obtention d'un échantillonnage mesurable. 
En effet et contrairement à une production écrite, l'évaluateur ne dispose que des réponses aux 
questionnaires (QCM ou phrases courtes) ce qui représente une réelle difficulté pour mesurer 
objectivement le niveau du candidat. Certains auteurs constatent que la CO est difficilement 
observable, difficilement mesurable et donc difficile à évaluer en fin de compte. L'enseignant 
qui  doit  évaluer  des  élèves  à  un  niveau  plus  avancé,  contrairement  à  ceux  d'un  niveau 
débutant à qui on peut demander de schématiser p.ex,  serait  vraisemblablement obligé de 
devoir passer par des biais de compétences productives pour formuler une appréciation sur la 
capacité  de  CO  du  candidat.  Weir  (1993)  qualifie  cette  démarche  de  « muddied 
9Audacity® est un logiciel de montage audio libre et multi-plateformes. Audacity® est un logiciel libre et open-source destiné à l'édition et à 
l'enregistrement audio. Il est disponible pour GNU/Linux, Mac OS X, Microsoft Windows, et d'autres systèmes d'exploitation.  » source : 
http://audacity.sourceforge.net/?lang=fr, consulté le 15 juin 2011
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measurement » ou l'évaluation brouillée (p. 72).
Pour les enseignants chercheurs qui prônent les activités langagières intégratives, le problème 
probablement ne se pose pas, ou en tout cas dans une moindre mesure, car la compréhension 
peut habituellement être évaluée par le biais d'autres tâches. 
Tel est aussi le raisonnement qui sous-tend l'évaluation des compétences communicatives. 
Mais dans le cas de l'évaluation de la compréhension en tant que compétence isolée, comme 
cela nous avait été demandé lors de cette épreuve de test CO en commun, il était  impératif de  
tenir compte du risque de ce phénomène de contamination qui nuit à la validité de la tâche 
demandée et qui peut conduire à une mesure brouillée. 
Nous  devions  donc  faire  extrêmement  attention  au  fait  d'essayer  de  garder  le  risque  de 
contamination aussi minime que possible pour que cela reste acceptable du point de vue de la 
validité de la démarche. 
3.2. Les raisons d'un test commun en CO et répartition du travail
Après avoir mis en place ce système d'entraînement spécifique des élèves à la CO de manière 
systématique tout au long de l'année scolaire - les premiers dossiers y figuraient dès le mois 
de juin 2010 et la plupart des classes ont pu bénéficier d'une période sur trois ou quatre, selon 
l'année de formation, par semaine portant sur l'aspect  de la CO, la file d'allemand a jugé 
important de vouloir tester en quelque sorte aussi l'évaluation de ce type de compétence. 
De plus, il se trouve qu'à partir de l'année scolaire prochaine 2011/2012 et ce conformément à 
l'introduction  officielle  des  examens  de  CO  aux  examens  finaux  dans  la  formation 
postobligatoire dans le canton de Vaud, comme nous l'avons déjà précisé à plus en avant, la 
CO fera partie donc justement de l'évaluation certificative, notamment lors des examens de 
maturité pour les élèves s'étant inscrits en École de Maturité et lors des examens de diplôme 
pour ceux suivant la voie du diplôme de l’École de Culture générale.
Il a donc paru préférable, dans un souhait d'anticipation, de mener durant cette année scolaire 
2010/2011 encore, un test grandeur nature afin de voir concrètement les réflexions qu'il serait 
nécessaire d'engager autour d'une telle démarche. Ainsi il a été décidé au sein de la file, avec 
l'accord et le soutien de la direction, de mener un test commun de CO qui réunirait toutes les 
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classes de 3M et de 3C. L'examen avait été planifié pour le 1er avril et ces tests ont pu être 
menés pour toutes les classes de 3ème année, comme prévu, ce jour là. 
3.3. Les critères de docimologie et modalités d'évaluation
Avant de se mettre à concevoir un test, l'enseignant définit les objectifs que les élèves devront  
atteindre et les critères qui permettront d'évaluer correctement les acquis. 
Nous souhaitons le dire avec beaucoup de modestie: nous jugeons l'aspect de l'évaluation10 de 
la CO une problématique complexe et ce pour des raisons en partie déjà énumérées et d'autres 
que nous aborderons encore dans ce travail.
L'évaluation parfaite n'existe donc pas et la CO en tant que telle reste très difficile à évaluer,  
voire à entraîner, même si l'accès à des supports authentiques adaptés au niveau des élèves a 
été  ces  dernières  années  largement  facilité  (banque  de  sons  www.audio-lingua.eu  ou 
www.dw-tworld.de par exemple)
De plus, se donner comme objectif de pratiquer une évaluation directe comme ce fut le cas ici, 
nous  nous  permettons de  le  répéter,  ne  fait  qu'accroître  la  complexité  et  la  fragilité  des 
épreuves, comme le résume très bien Isadi (2011) :
Tenter d'incorporer (en évaluation de la CO) les différentes sous-composantes du critère 
de  validité  (face  validity,  content  validity,  construct  validity,  empirical  validity),  en 
même temps que le critère de fiabilité  – tout en sachant que la corrélation entre  le 
critère  de  validité  et  le  critère de  fiabilité  est  nécessairement  faible  – nous conduit 
inéluctablement à construire une usine à gaz, ce qui met à mal le critère de facilité de 
mise en œuvre. Il est donc, préférable de rester modeste et de se contenter de ce qui est 
raisonnable et réalisable dans le contexte d'une évaluation de masse. À l'intérieur de ces 
contraintes,  il  est  parfaitement  envisageable  d'élaborer  un  système  d'évaluation  qui 
garde toute sa crédibilité en proposant comme épreuves des tâches aussi proches de la 
vie réelle que possible, qui reste fiable en assurant le même résultat d'un correcteur à un 
autre, d'une séance à une autre, grâce à un référentiel et un barème et, finalement, qui 
permet une facilité de mise en œuvre. (p. 266)
En dehors de ce paradoxe devant lequel met l'évaluation, sur le plan méthodologique, voire 
10 Dans la littérature, comme nous l'avons appris (Tinembart, 2011), on distingue traditionnellement quatre types  
d'évaluation, à savoir: l'évaluation diagnostique, l'évaluation formative, l'évaluation sommative et l'évaluation 
certificative. De nature et avec des objectifs totalement différentes, la première question que nous devions nous  
poser en présence de la responsabilité qui nous incombait, était de se demander de quel type d'évaluation nous 
parlerions.  Nous savions bien sûr que dans le  cas présent,  nous allions nous trouver face à un test  de type  
sommatif que nous allions devoir préparer.
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même épistémologique, il s'agit de s'interroger sur la place de la CO par rapport à ses besoins, 
son apprentissage et bien entendu, l'évaluation de ses compétences. 
Une première réflexion nous a conduit  à penser que dans un contexte idéal-typique,  d'un 
système d'évaluation holistique des compétences de communication, la CO n'a pas sa place en 
tant que tâche langagière isolée. Car dans la vie réelle, il est aussi rare que la CO soit une 
activité  en  soi  et  pour  soi.  Elle  conduit  dans  la  plupart  des  cas,  à  des  activités  autres 
auxquelles elle sert de support. L'évaluer comme compétence en soi risquerait par conséquent, 
de porter atteinte à l'authenticité de l'épreuve car, isolée, la CO ne constitue pas une tâche 
langagière communicative dans l'acception générale du terme «communicatif».
Si telle  avait été l'hypothèse de ce travail, alors il aura fallu admettre qu'il n'y a donc pas de 
place  pour  une épreuve  de  CO en soi  dans  le  contexte  d'une  évaluation  des  compétences 
communicatives et cette épreuve aurait forcément du être rattachée à une activité de production, 
écrite ou orale, ou interaction, dont elle servirait de point de départ. 
C'est ici qu'on peut aussi se heurter à la consigne donnée qui était de concevoir un examen de 
CO qui ne vise principalement que l'évaluation de cette compétence là. Dans ce cas précis, il 
était  clair  que nous n'avions d'autre  choix que de nous tenir  à  la réalité des modalités des 
examens prescrits, qui prévoyaient la réalisation d'une épreuve où la compétence de la CO était 
jugée de manière isolée.
Autrement formulé, les grandes questions auxquelles il reste difficile de répondre, dans le 
cadre d'une évaluation de CO sont: 
 comment faire pour repérer ce que l'élève comprend sans évaluer la compréhension 
écrite des items proposés
 comment faire sans évaluer également la restitution écrite ou orale? 
 comment  repérer  les  difficultés  que  l'élève  rencontre,  avant,  pendant  et  après 
l'écoute? 
Puisque, en corrigeant le questionnaire rendu par l'élève, l'évaluation est faite à partir de ce 
“produit”, il est donc fait en quelque sorte l'arrêt sur l'image produit par l'élève à ce moment 
là,  en fin de processus de compréhension,  mais nous n'apprenons rien et  ne pouvons par 
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conséquent pas évaluer, le processus de compréhension en soi, faire un flashback. Peut-être 
que l'élève a bien compris l'information demandée au départ, mais que suite à une inattention 
de sa part ou pour une autre raison il a dévié et qu'il a fini par marquer la mauvaise réponse.  
Ne serait-ce pas dans le cas d'une évaluation sommative, voire même certificative, plus juste 
de tenir compte également du processus et pas seulement du produit final ? 
En  ce  sens  notre  groupe  de  travail  avait  pleinement  conscience  que  notre  système 
d'évaluation, partant seulement du produit, à savoir le questionnaire produit par l'élève, ne 
pouvait  être  qu'une  proposition  ouverte  pour  la  pratique  de  l'évaluation  de  la  CO.  Cette 
démarche devra bien naturellement être testée, modifiée, adaptée et affinée en bien des points 
dans les années à venir.
Mais au moins, pour le moment, elle a le mérite d'exister et d'avoir répondu aux exigences des 
modalités d'examens, ceci surtout en tenant compte des critères de faisabilité. Des contraintes 
pratiques  nous  ont  forcé  à  faire  quelques  concessions  du  point  de  vue  théorique  et 
méthodologique que nous tenterons aussi d'atténuer à l'avenir. 
De plus, selon les consignes que le groupe de travail avait reçu et qui sont reproduites ci-
dessous, l'épreuve devait durer au total 45 minutes et il fallait inclure dans notre travail de 
conception de nos tests de CO les conditions ou modalités de test suivantes:
M-Prüfungen11
 env. 9 à 12 minutes d'écoute de plusieurs extraits d'émissions radio (télé)
 2 écoutes (1 écoute pour certains) (montage des extraits et des silences unifiés)
 questionnaire comportant env. 30 (max 25) questions: QCM, V/F, textes lacunaires, réponses ouvertes 
courtes (QROC)
 la syntaxe et l'orthographe ne sont pas pris en compte dans l'évaluation
C-Prüfungen
Épreuve collective commune, hors session d'examen
Conception centralisée, par des commissions ad hoc
 passation au même moment de l'ensemble des élèves, env. 6-8 minutes de paroles en tout
 plusieurs extraits d'émissions radio ou de conversations enregistrées
 2 écoutes, durée du test: 45 minutes
11 Consignes selon notre cheffe de file pour l'allemand Mme. Dellwo-Bauer datant du 07.02.2011
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 questionnaire comportant env. 20 questions: QCM, V/F, textes lacunaires, réponses ouvertes courtes 
(QROC)
 la syntaxe et l'orthographe ne sont pas pris en compte dans l'évaluation
A partir de ce cadre, nous nous sommes demandés comment nous allions évaluer les tests de 
CO et nous nous sommes intéressés, de plus près, aux préconisations du CECR. 
3.4. La description d'une évaluation de la CO selon le CECR
Le paragraphe qui suit, extrait du CECR (2005) décrit le déroulement d'une CO:
Dans les activités de réception orale (écoute ou compréhension de l'oral) l'utilisateur de 
la langue comme auditeur reçoit et traite un message parlé produit par un/ plusieurs 
locuteur(s).  Parmi  les  activités  d'écoute  ou  compréhension  de  l'oral  on  trouve,  par 
exemple, dans le CECR (2005):
 écouter des annonces publiques (renseignements, consignes, mises en garde etc.)
 fréquenter les médias (radio, télévision, enregistrements, cinéma)
 être spectateur (théâtre, réunion publique, conférences, spectacles etc.)
 surprendre une conversation. (p. 54)
Dans chacun de ces cas l'utilisateur peut écouter afin de comprendre:
 l'information globale
 une information particulière 
 l'information détaillée
 l'implicite du discours etc. (p. 54)
Nous trouvons donc ici des exemples d'activités d'écoute et l'information que, « suivant les 
intentions de l'écoute, celle-ci, sera: 
 extensive (visant une compréhension globale)
 sélective (visant à trouver des informations précises) ou encore 
 intensive (visant une compréhension détaillée). (p. 54)
Pour l'enseignant qui aimerait s'inspirer de cas d'applications concrets à l'entraînement de CO 
des élèves en cours de langue, il peut s'en référer à l'ouvrage “Fertigkeit Hören” de Dahlhaus 
(1994), dans la Ferienstudienreihe Einheit 5, qui est une une véritable mine d'or en la matière. 
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Mais revenons à l'évaluation des CO au Chapitre 2 du CECR, intitulé “approche retenue”. 
Celui-ci nous apprend plus loin, notamment, que:
Tous ceux qui sont impliqués professionnellement dans l'élaboration de tests ou dans 
l'administration et la mise en œuvre d'examens publics pourront consulter le Chapitre 9 
en même temps que le Guide l'examinateur (document CC-LANG (96) 10 rév), plus 
spécialisé.  Ce  guide,  qui  traite  dans  le  détail  de  la  conception  d'examens  et  de 
l'évaluation, est complémentaire du chapitre 9. Il contient également des suggestions 
bibliographiques, une annexe sur l'analyse d'items et un glossaire. (p. 22)
D'autres  informations  utiles  sont  encore  données  au  chapitre  3,  puisqu'on  y  apprend 
notamment au sujet de l'évaluation de manière générale que:
L'évaluation des résultats dans les élèves de nombreux pays se fait par l'attribution de 
notes, quelques fois de 1 à 6 avec 4 comme note d'admission, quelques fois de 1 à 20, 
avec  10  (la  moyenne)  comme  note  d'admission.  La  signification  des  notes  est 
intériorisée par les enseignants mais rarement définie. La nature de la relation entre les 
notes d'évaluation de ce type attribuées par l'enseignant et les niveaux de compétence 
est, en principe, du même ordre que celle entre le niveau des examens et les niveaux de 
compétences. Elle se complique du fait qu'il y a une myriade de normes puisque chaque 
classe  dans  chaque  type  d'école  dans  chaque  académie  se  constitue  une  norme 
différente. (…) Toutefois, on peut établir une relation approximative entre la gamme 
des  normes  en  usage  pour  les  niveaux  de  compétences  dans  un  secteur  donné  en 
cumulant un certain nombre de techniques telles que de donner la définition des normes 
pour différents niveaux de résultats pour un même objectif, demander aux enseignants 
de reporter le résultat moyen sur une échelle ou un tableau de compétence tel que le 
tableau  1  (niveaux  communs  de  compétences  –  échelle globale)  ou  le  tableau  2 
(niveaux  communs  de  compétences  –  grille  pour  l'auto-évaluation),  recueillir  des 
échantillons  de  performances  et  les  étalonner  au  cours  de  réunions  d'évaluations, 
demander aux enseignants d'utiliser leur mode habituel de notations (sur des vidéos 
standardisés?).
Encore ici, le CECR ne nous apprend rien de réellement nouveaux sur la manière d'évaluer les 
compétences langagières et par conséquent il ne nous dit rien non plus sur la compétence 
spécifique de CO. Reste à espérer de trouver quelque chose au chapitre 9 du CECR qui traite 
de l'aspect de l'évaluation justement.
Sous chapitre 9.3 intitulé “Types d'évaluation”, a été trouvée la la confirmation de ce qui était 
l'une des hypothèses de départ de ce travail, à savoir que nos critères d'évaluation allaient 
pouvoir être formulés comme les objectifs  à atteindre par les élèves,  à partir des niveaux 
communs  de  références  décrits  par  le  CECR :  « Les  Niveaux  communs  de  référence 
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sembleraient être tout à fait appropriés pour l'évaluation sommative. » (p. 141) 
On aurait tendance à croire qu'il serait quasi impossible de vouloir dresser une liste exhaustive 
des  critères  entrant  en ligne  de compte  dans  l'évaluation  de la  CO.  En ce  sens,  on peut  
admettre l'idée qu'il suffit d'essayer de dresser une liste aussi exhaustive que possible, tout en 
spécifiant que celle-ci reste perfectible et  évolutive.  C'est d'ailleurs ce que le CECR nous 
autorise en quelque sorte quand il préconise de réduire le nombre de catégories à un nombre 
manipulable et que ce de fait, il était tout à fait admis de pouvoir faire des choix! Ainsi on 
apprend que (CECR, 2001) :
Quelque soit l'approche adoptée, toute pratique de l'évaluation doit réduire le nombre 
de catégories possibles à un nombre manipulable. L'expérience montre qu'au déla de 
quatre ou cinq catégories on est cognitivement saturé et que sept catégories constituent 
un seuil psychologiques à ne pas dépasser. Il faut donc faire des choix! (p. 145)
4. Planification et principales étapes de l'expérience
Nous  avons  commencé  notre  démarche  en  établissant  un  échéancier  comprenant  les 
différentes étapes du projet. Ensuite, nous avons défini les objectifs pour chaque étape et le 
temps nécessaire pour les réaliser. Le temps imparti pour chaque étape était naturellement 
basé sur une date butoir fixée quelques jours avant la date officiel de l'examen. Nous nous 
sommes mis d'accord sur le mode de collaboration, la répartition du travail ainsi que sur les  
dates de nos entrevues et séances de travail. Nous avons également convenu de quelle manière 
devait se faire le suivi des tâches et la transmission de l'information envers nos responsables 
hiérarchiques afin de les tenir au courant de l'avancement du projet.
Nous  avons  décidé qu'à  travers  nos  tests  commun  de  CO,  nous  voulions  évaluer  les 
progressions de nos élèves conformément à ce qui est demandé par le CECR et tel que le 
pratiquent certains instituts de langues à l'exemple du Goethe Institut. Nous avons notamment 
évalué les sous-aspects suivants: 
1. compréhension globale
2. compréhension sélective 
3. compréhension détaillée 
Aussi nous avons, avec l'accord de notre cheffe de file, établi nos critères d'évaluation ainsi 
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que le barème d'évaluation. Après avoir fixé les objectifs et un système d'évaluation critériée, 
nous nous sommes reposé la question suivante: 
« Comment allons-nous, de la meilleure manière possible, concevoir ces tests sommatifs  ? »
Il nous paraissait évident de se reposer cette question au plus tard à ce stade, avant de nous 
lancer dans la recherche de matériel d'écoute authentique.
4.1. Recherche de matériel d'écoute
Souhaitant  nous  inspirer  des  recherches  menées  sur  ce  sujet  ainsi  que  sur  des  pratiques 
d'évaluations de CO déjà en place, nous nous sommes également penché davantage sur les 
tests certificatifs de CO qui donnent droit à un diplôme en langue étrangère à l'exemple du 
Goehte  Institut  pour  l'allemand  ou  le  DELF  ou  le  DALF  pour  le  français. Nous  avons 
également regardé une grande quantité de manuels scolaires du niveau B2, afin de voir s'ils 
contenaient par hasard des exemples intéressants pouvant servir de sources d'inspiration.
A partir de là, nous avons décidé de créer les questionnaires nous-même à partir de matériel 
sonore authentique qu'il nous restait à trouver sur Internet. Nous avons très rapidement écarté 
la possibilité de faire recours à des manuels scolaires pour des raisons évidentes de droit 
d'auteur, mais également par soucis d'équité vis-à-vis des élèves. En effet, nous ne souhaitions 
pas prendre le risque de nous inspirer d'un sujet extrait d'un manuel de cours qui aurait déjà pu 
être traité par des élèves dans le passé.
4.2. Authenticité des supports
La phase de recherche de matériel d'écoute était une des plus longues de tout le processus. En 
effet,  notre plus grande difficulté consistait à trouver du matériel authentique en allemand 
servant nos besoins spécifiques. Partant du principe que la durée d'un examen correspondrait à 
une période de 45 minutes,  nous avons décidé que la  durée des enregistrements pour les 
classes 3M devait impérativement se situer entre 9 et 12 minutes et 8 à 10 minutes pour les 
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classes 3C. Nous souhaitions également que ces enregistrements soient de sources et natures 
différentes  (monologue,  dialogue,  etc.)  et  qu'ils  traitent  également  de  sujets  différents, 
correspondant aux thèmes du CECR.
Un facteur qui a largement limité notre choix parmi le matériel sonore à disposition, était le 
fait de ne vouloir faire recours qu'à du matériel authentique.
4.3. Enregistrement sonore
Les recherches que nous avons menées sur Internet, nous ont montré qu'il est beaucoup plus 
facile de trouver du matériel vidéo que du matériel purement audio . . Pour citer un exemple : 
la plupart des stations de radios en Allemagne, en Autriche et en Suisse allemande, publient 
désormais sur leur site Internet des supports vidéos et très rarement des fichiers sonores.
Il est également à noter, qu'avec l'avancée des didactiques des langues, nous sommes de plus 
en plus amenés, en classe, à travailler avec des supports vidéos, reliant l'image et le son. Cet 
état  de  fait  qui  est  confirmé  par  la  littérature  spécialisée  soulève  un  certain  nombre 
d'interrogations et en particulier une question : Pourquoi ne pas pouvoir travailler directement 
avec du matériel vidéo durant une épreuve de CO alors? Cela nous semblerait plus logique et 
cohérent. 
La principale raison et organisationnelle. Pour une épreuve de masse il faudrait avoir recours 
à du matériel vidéo permettant de projeter l'examen sur un écran suffisamment grand pour être 
vu  par  tous.  Actuellement  seul  des  salles  de  type  « auditoire »  permettraient  d'accueillir 
suffisamment d'élèves et il resterait à s'assurer qu'ils soient techniquement prêt à projeter du 
contenu vidéo. Cela nécessiterait donc la mise à disposition de nouvelles ressources et des 
moyens. Aussi nous pensons que tous les gymnases du canton, si nos informations s'avèrent 
exactes, ne sont actuellement pas suffisamment équipés, au niveau technique, pour pouvoir 
mener  à  bien  une  telle  expérience  de  test  de  masse.  Mais  il  ne  s'agit  là  que  de  simples 
suppositions de notre part, qui devraient naturellement être vérifiées.
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5. Composition des tests communs de CO
5.1. Particularités et sources de difficultés en CO
Une autre réflexion que nous avions menée avant nous lancer dans la recherche consistait à 
dire qu'il était primordial pour nous de tenir compte des particularités de la CO et sources de 
difficultés. Ceci faisait d'ailleurs pleinement partie de notre liste de critères pour le choix du 
matériel sonore.
De quelles caractéristiques parlons nous ?
Caractéristiques linguistiques
En CO, comme l'explique Wokusch (2010) dans un de ces cours de didactique des langues 
étrangères à la HEPL, « l'un des enjeux cruciaux reste «l'identification des unités lexicales 
dans la chaîne parlée ».
En ce sens, nous ne voulions pas choisir d'enregistrement où l'un des locuteurs parle avec un 
fort accent régional, voire même un dialecte. Cela aurait été trop difficile pour des élèves de 
niveau B2.
Nous souhaitions par ailleurs que le registre de la langue parlée ou la variante sociale soit 
familière aux élèves (un registre ou une variante sociale peu familiers auraient constitué une 
source de difficulté à laquelle nous ne voulions pas que nos élèves puissent se heurter).
Aussi nous cherchions une source adéquate, dans le sens où la langue ne devait pas être trop 
complexe. L'enregistrement devait par conséquent et dans la mesure du possible contenir des 
redondances (des répétitions facilitent la compréhension) et des informations para-verbales.
Caractéristiques des interlocuteurs
Nous avions aussi comme souhait de tenir compte des caractéristiques de l'interlocuteur de 
l'enregistrement sonore, comme : 
 le  débit  de  la  voix  peut,  selon  Cornaire  (1998)  aussi  être  vu  comme  étant  un 
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caractéristique textuel (p. 7)
 l'articulation (qu'elle soit claire, que la personne ne bégaie pas p.ex.)
 la fréquence de la voix (voix agréable à écouter, qui n'agace pas, pas trop de bruits de 
fonds)
 la capacité à structurer un discours (nous ne voulions pas que le discours ne soit pas 
structuré et que l'élève doive lui-même créer de la cohérence et des liens, cela serait 
adapté pour le niveau C1 mais pas pour du B2)
Caractéristiques des apprenants / de leur compétence linguistique
Nous avons fait attention aux points suivants, que : 
 les sujets choisis étaient parmi les thèmes préconisés par le CECR et le vocabulaire 
devait par conséquent être familier à l'élève
 les élèves ne devaient pas avoir de souci premier au niveau du lexique que nous avons 
situé à un niveau de connaissance de B2 (puisqu'aucune aide quant au vocabulaire 
n'avait été fourni durant le test). 
 l'attention des élèves ne tombe pas trop vite. En ce sens, nous nous étions dit qu'elle 
serait à coup sur meilleure avec deux à trois textes courts, plutôt que sur un seul long 
(le maintien de l'attention étant également une des sources de difficulté d'un CO)
Aussi, la proposition de 2 à 3 thèmes différents emmène une plus grande variété et augmente 
les chances de réussite de l'élève. Si un élève, dans le cas d'un seul enregistrement à écouter, 
tombe sur un sujet qu'il ne connaît pas (manque de connaissances déclaratives, connaissance 
antérieures) ou dont il ne maîtrise pas le lexique, il n'aurait pas eu la possibilité de se rattraper 
sur le restant de l'épreuve. 
5.2. Caractéristiques des modalités des tests communs
Comme nous l'avons déjà esquissé, nous avions également à respecter les contraintes fixées 
pour ces tests  communs.  Quelles étaient  ces contraintes qui nous étaient fixés et quelles 
étaient les contraintes que nous nous avions fixé nous même ?
Durée des écoutes
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9 à 12 minutes d'écoute de plusieurs extraits (3M), 8 à 10 minutes d'écoutes de plusieurs 
extraits (3C) sur 45 minutes au total.
Nombre d'écoutes
Deux écoutes (une écoute pour certains) (montage des extraits et des silences unifiés), une 
fois seulement une écoute.
Questionnaire
Pour minimiser tout risque de contamination inhérente à l'évaluation des compétences de CO, 
nous avons décidé que les questions devaient être :
 courtes, pour réduire la lecture de l'élève à un minimum possible, car sinon ce serait 
tester aussi la compétence de la compréhension écrite, à défaut de se limiter à la CO
 claires , sans ambiguïté possible, pour ne pas que l'élève puisse se tromper de sens 
déjà au stade de la lecture et compréhension de la question. 
Aussi nous avons décidé que l'élève ne devait pas être amené à écrire beaucoup de texte. Ceci  
pour  éviter le  problème  de  contamination  de  l'examen  par  le  fait  de  tester  également 
l'expression écrite et la rédaction alors que l'objectif était principalement de se concentrer sur 
la CO.
Pour toutes ces raisons, nous avons finalement formulé un ensemble de questions relatives 
aux  enregistrements  sonores.  Les  élèves  avaient  ainsi  à  répondre  selon  une  ébauche  de 
typologie des modes et des types de restitution des réponses, proposée par Isani (2001).
Typologie des modes et types de restitution des réponses
Afin de limiter le fait que l'élève doive écrire plus que ce ne soit nécessaire, notre choix de 
questions s'était portée sur :
1. des questions de QCM
2. des questions vrai/faux
3. des QROC
Avec  ce  type  de  questions,  la  quantité  de  texte  reste  tolérable.  Nous  n'aurons  hélas,  pas 
l'occasion ici d'aborder les différents avantages et inconvénients des divers modes et types de 
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restitution des réponses mis en lumière par Isani (2001). Nous nous permettons de renvoyer le 
lecteur pour cela directement à l'article en question.
Les  questions  posées  dans  une  CO doivent  surtout  être  claires,  courtes  et  de  type  d'une 
restitution  passive  sans  grande  production  langagière  pour  l'élève.  C'est  pourquoi  la 
formulation des questions était souvent discutée, voire rediscutée au sein du groupe de travail, 
afin de trouver la question la plus adaptée.
A travers cet exercice, nous nous sommes rendus compte de l'investissement et de l'effort 
important que demande l'élaboration de questions du type QCM à l'enseignant. Nous avons 
vraiment à faire ici à une évaluation qui demande à l'enseignant une longue préparation quand 
bien même, comme c'est le cas de mes deux collègues, l'évaluateur est très expérimenté.
Finalement, nous devons admettre qu'il n'est pas toujours évident de poser des questions ne se 
rapportant qu'aux informations données par les textes et pas sur des connaissances antérieures 
sur le sujet.  Encore là, de multiples écoutes des enregistrements et la relecture des scripts 
officiels (qui d'ailleurs ne correspondait pas toujours aux enregistrements, comme nous avons 
dû  le  constater)  et  des  échanges/contrôles  effectués  en  équipe étaient  d'une  importance 
capitale.
Syntaxe et orthographe
Conformément à ce qui  nous avait  été demandé au départ,  nous nous étions fixé comme 
objectif pour l'évaluation que nous n'allions pas tenir compte d'éventuelles erreurs de langue 
(syntaxe, vocabulaire, grammaire etc.) dans la formulation des réponses par les élèves. Du 
moment que l'élève semblait avoir compris la question et qu'il était capable de formuler une 
réponse juste, il obtenait son point, quand bien même sa réponse contenait quelques fautes de 
langues ne perturbant pas la bonne compréhension de l'examinateur.
Trois textes par épreuve
Nous avions décidé de faire recours à trois enregistrements sonores par examen. Des textes 
sonores  que  nous  avons  fait  écouter  aux  élèves  à  deux  reprises.  Les  enregistrements 
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contenaient le montage des pauses ainsi que l'enregistrement des consignes. J'ai appris durant 
ce projet  à  composer  des bandes son au format numérique mp3 sur  la base de multiples 
séquences  sonores  raccordées  par  des  pauses  ou  des  consignes.  La  problématique  de 
l'enregistrement des voix faisait également partie du cahier des charges tout comme la qualité 
d'écoute à la hauteur des exigences liées aux conditions d'un examen officiel.
Le lecteur, s'il souhaite regarder le déroulement précis d'un tel test CO, pourra se référer à un 
document,  élaboré  par  nos  soins  et  joint  dans  les  annexes,  intitulé,  "3M  Prüfungen  – 
Trackliste mit den Timeslots”.
Consignes à l'écrit ET à l'oral
Toujours dans l'esprit de vouloir éviter tant que possible le risque de contamination de la CO 
par le fait que l'élève devrait avoir recours et mobiliser d'autres compétences que de la CO, 
nous avons choisi de faire lire par une voix appropriée les consignes d'examen à haute voix, 
de les enregistrer et de les faire écouter à l'élève avant les enregistrements sonores des textes à 
écouter. 
Ainsi les élèves avaient les consignes par écrit et par oral. Cette manière de faire augmentait  
en  plus  la  possibilité  du  traitement  de  l'information,  tenant  compte  des  différents  styles 
d'apprenants. Un élève n'ayant pas compris la consigne lue à voix haute, pouvait toujours la 
relire sur la feuille qui lui avait été distribuée en début du test.
L'enseignant  surveillant n'avait  pas à intervenir  durant l'ensemble de l'épreuve.  Toutes les 
consignes et les textes étaient à écouter depuis le fichier mp3 créé pour l'occasion. Le fait de 
donner des consignes par ce biais là a favorisé un traitement égalitaire des élèves, excluant 
d'emblée  le  fait  qu'un  enseignant  puisse  donner  plus  de  consignes  que  ne  le  ferait  ses 
collègues.
Assistance technique pour le bon déroulement des examens
Les deux fichiers d'examens étaient fournis le jour des tests aux enseignants sous format mp3. 
Ils avaient préalablement été déployé sur le serveur interne de l'établissement de façon à ce 
qu'ils soient disponibles et directement accessibles depuis les ordinateurs et les salles prévues 
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à  cet  effet.  L'enseignant  surveillant  n'avait  donc  qu'à  ouvrir  le  fichier  depuis  le  poste  et 
éventuellement adapter le volume. Par la suite il pouvait se consacrer entièrement à sa tâche 
de surveillance durant les 45 minutes. Nous avions également prévu une assistance technique 
pour être capable d'intervenir rapidement en cas de défaillance matérielle et ainsi éviter, le 
plus possible, un stress supplémentaire pour les élèves et les enseignants. 
Cette assistance technique a été réalisée par deux personnes, le responsable informatique de 
l'établissement et moi-même. Nous stationnions dans les couloirs avec quelques machines 
supplémentaires sur lesquelles nous avions déjà déposé localement les fichiers numériques. 
Aucun incident technique n'a été signalé lors des deux tests communs. On peut le souligner, 
car toute situation d'épreuve comporte des facteurs de stress aggravant,  notamment s'il  se 
rajoute un aspect technique à devoir être géré de surcroît.
6. Retours sur l'expérience - propositions d'amélioration
De nombreux points positifs ont été mis en évidence par nos collègues de la file d'allemand 
lors des différents échanges que nous avons eus au terme des épreuves. Ils ont beaucoup 
apprécié la qualité du travail fourni par le groupe de travail qui s'est occupé de la conception 
et la mise sur pied des deux examens de 3M et e 3C. Ont également été remerciés les trois 
collègues, qui avaient « testé » l'épreuve, en se mettant à la place des élèves. Les remarques 
particulièrement  constructives  exprimées  durant  cette  simulation  ont  permis  d'affiner  les 
examens.
Parmi les points positifs encore cités: excellente organisation du test, très bonne conception et 
choix des séquences, interlocuteurs différents, variété, texte d'introduction et images, qualité 
des enregistrements sonores  fournis. Tous ces éléments furent appréciés de tous. 
6.1. Pas d'intervention orale de la part de l'enseignant durant le test
Lors d'entretiens avec les collègues, il a été rappelé à juste titre l'importance du principe que 
tout doit être dit sur le fichier du test, pour que tout le monde fasse la même chose, en même 
temps et qu'il y ait une égalité de traitement entre tous les élèves. L'enseignant ne dit rien 
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toute la durée du test. Apparemment une enseignante ne savait pas très bien si elle devait 
rajouter des commentaires et si elle pouvait aider les élèves en cas de questions ou non.
Nous avons, malgré ce premier retour très positif, demandé aux collègues enseignants, quels 
points  pourraient  encore être  améliorés selon eux et  nous avons reçu des renseignements 
particulièrement intéressants et constructifs.
6.2. Respect de la progression de l'écoute d'après la difficulté de CO
Certains collègues estimaient que nous aurions pu inverser dans le test de 3C le texte 1 avec le 
texte 2. Ce dernier leur a paru plus facile que le premier, bien que nous avions prévu, dans la 
conception  de  nos  tests,  une  progression  des  textes  d'après  leur  degré  de  difficulté  en 
commençant par le plus facile (selon l'idée de Solmecke, 2000 cité dans Dahlhaus, 1997, p. 
126) . Cette classification avait été réalisée par les six personnes qui avaient testé l'examen au 
préalable. Pour remédier à ce problème à l'avenir, nous proposons deux solutions: soumettre 
l'examen à plus de personnes pour être testé encore ou au moins leur soumettre les textes pour 
lesquels on pense qu'il pourrait y avoir des avis divergents concernant le degré de difficulté.
6.3. Minimiser la durée des pauses
Une  autre  remarque  que  nous  trouvions  excellente  et  que  nous  partageons  entièrement, 
concerne la durée des pauses. En effet, nous avions nous-même observé que les pauses entre 
les enregistrements sonores étaient parfois trop longues.
Les élèves ayant répondu plus vite que prévu, ne savaient parfois pas quoi faire le restant du 
temps.  Il  faut  donc clairement limiter  les  pauses afin  d'éviter que les élèves  perdent  leur 
attention et leur concentration. Il s'agit là de trouver un meilleur compromis entre le fait de 
vouloir leur laisser du temps pour relire les consignes, lire les questions, y répondre et le fait  
qu'une fois ces activités terminées, on puisse enchaîner avec le prochain texte sans les faire 
attendre inutilement.
Bien sur qu'il y avait aussi des contraintes imposées à la mise sur pied de ce test, comme celle 
que le test devait durer en tout 45 minutes. Au vu des durées d'écoute et pour éviter de trop 
longues pauses nous pourrions très bien imaginer réduire la durée totale du test de 45 à 30 
minutes. 
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6.4. Bonne mixité dans le type de questions
Pour certaines collègues il aurait été possible de remplacer quelques réponses vrai/faux par 
des réponses courtes à donner. En effet il est tout à fait exact, qu'il aurait pu y avoir une 
meilleure répartition entre les différents types de questions. Il faut juste avoir à l'esprit qu'en 
introduisant plus de questions avec des réponses courtes lors desquelles on demande à l'élève 
de formuler sa réponse, on dévie quelque peu de l'objectif initial visant à se focaliser sur la 
CO.
6.5. Surveillance des examens
Pour deux enseignantes il  aurait  été  mieux de ne pas connaître  ses élèves.  Elles  auraient 
préféré surveiller la classe d'un collègue. 
D'autres enseignants ont justement apprécié de pouvoir surveiller la classe qu'ils connaissent 
et ne pas devoir se trouver devant des élèves qui leur sont inconnus. Dans le cas de ce test, il  
est vrai que chaque enseignant devait surveiller sa propre classe. Cela nous paraissait le plus 
simple d'un point de vue de l'organisation. 
Mais il est vrai qu'il serait tout à fait imaginable de demander aux élèves d'emmener le jour de 
leur  examen  une  pièce  d'identité  ou  la  carte  de  légitimation  du  gymnase  pour  pouvoir 
s'identifier. Seulement que faire avec un élève qui aurait ce jour là oublié de prendre sa carte? 
6.6. Gestion de la domotique et des bruitages éventuelles
Une  enseignante  a  signalé  que  pendant  une  pause  entre  deux  enregistrements,  les  stores 
seraient descendues tout seuls, ce qui aurait été particulièrement dérangeant si cela avait été le 
cas durant le texte à écouter. Pour des cas comme celui-ci, il faudrait voir avec la direction de 
l'établissement et l'intendance s'il n'était éventuellement pas possible d'arrêter la domotique 
durant la durée du test.
Dans  la  même  perspective  d'éliminer  tout  bruit  dérangeant  et  qui  pourrait  constituer  un 
handicap certain au bon déroulement d'un exercice d'écoute, il faudrait que l'établissement le 
jour de l'examen soit idéalement vide, ou en tout cas les couloirs devant les salles de classes  
dans  lesquelles  a  lieu  l'examen  d'écoute.  Il  est  vrai  que  moi  même,  j'ai  dû  demander  à 
quelques élèves qui parlaient trop fort dans un des couloirs devant des salles de classe de 
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changer d'étage pour ne pas déranger les élèves en cours d'épreuve.
6.7. Choix du support
Le support choisi, d'après l'ensemble des collègues enseignants, était idéal. La solution de 
travailler avec un seul fichier créé avec le logiciel libre pour la manipulation de donnée audio 
numériques  nommé  « Audacity » a  été  largement  approuvée.  Le  travail  du  responsable 
informatique qui s'occupait du déploiement des fichiers sur ces machines, de leur mises en 
place et branchement dans les salles et qui était de “piquet” l'après-midi de l'examen même fut 
également très apprécié.
Nos collègues n'avaient hélas pas de remarques à faire en lien avec le type d'évaluation, alors 
que  nous  espérions  recevoir  des  suggestions  constructives  ou  des  aides  concrètes  pour 
l'avenir. 
6.8. Échelle d'évaluation
Pour ce qui est de l'échelle proposée pour ce « Hören », elle correspondait pour tous au niveau 
exigé. 
6.9. Remarques et critiques personnelles
Personnellement nous continuons à regretter le fait que l'évaluation de la CO ne s'insère pas 
dans une activité plus large, plus complexe à l'exemple des propositions faites par Dahlhaus, 
qui en 1994 déjà, nous livrait une typologie très intéressante des exercices d'écoutes à faire 
“Typologie von Hörübungen: systematischer Überblick” (p. 125) en précisant qu'il convient 
de faire des exercices avant, pendant et après le « Hören » et qu'il n'y a pas eu plus d'aides ou 
de véritable pré-tâche à être faite par les élèves. 
Nous aurions pour certains exercices trouvé plus adapté de laisser l'élève faire une pré-tâche à 
savoir, une activité le préparant mentalement à l'écoute. Ainsi on pourrait lui demander de  :
 faire un associagramme
 faire une activité lui permettant d'activer le lexique connu
 donner éventuellement quelques explications et aides quant au vocabulaire nouveau et 
qu'il ne connaît pas encore.
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Même si cela n'a pas été fait explicitement sous cette forme, nous avons tout de même fourni 
aux  élèves  « une  décharge  /  préparation  mentale »  avant  chaque  enregistrement  sonore  à 
écouter, en proposant aux élèves notamment:
 un petit texte d’accueil et l'annonce de l'examen
 une consigne à haute voix annonçant à chaque fois l'exercice « Hörverstehen Teil 1 »
 une deuxième consigne à haute voix annonçant à chaque fois la suite « Sie hören 
jetzt... »
 une image ou une photo « als visueller Impuls », comme accroche, pour l'aider à se 
projeter dans le sujet, créer une une attente de l'écoute (Hörererwartung aufbauen).
 un petit résumé du texte comme introduction à l'exercice d'écoute, lu à haute voix et 
publié sur la feuille aussi
Encore pour ces aspects là, il est possible de consulter une partie de l'examen publiée dans les  
annexes.
De plus, après chaque enregistrement, les élèves ont reçu, à chaque fois, des consignes très 
claires sur la suite ou ce qui était précisément à faire « Sie haben jetzt 3 Minuten Zeit zur 
Beantwortung der Fragen. », « Sie haben jetzt eine Pause von 3 Minuten. » « Sie haben jetzt 3 
Minuten Zeit um sich die Fragen von Text 2 durchzulesen » etc. 
Nous nous posions la question,  à un moment donné, si cela était suffisant ainsi et si les élèves 
n'auraient  pas  pu  être  mieux  préparé à  ces  écoutes,  comme  cela  fut  le  cas  lors  des 
entraînements.  Ceci  aurait  été  plus  fidèle  à  la  manière  qu'ils  connaissaient  et  qui  leur 
permettait d'avoir des repères. 
D'un autre côté nous pouvons comprendre l'argument avancé précisant  que lors d'un test, 
l'élève doit être capable de fournir même spontanément des réponses correctes et que cela 
reflète par ailleurs également très bien le  discours tel  qu'il  se passe dans la réalité.  Nous 
retrouvons ici l'élément de la réactivité immédiate et le caractère fugitif de la parole parlée 
dont nous avons déjà fait mention plus tôt. Les deux propositions se tiennent.
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Un autre  élément  que  nous  aurions  pu  introduire  dans  le  test,  lorsque  nous  posons  des 
questions Vrai / Faux ou l'étudiant a une possibilité de 50% de répondre juste ou faux, c'est 
d'inclure encore un autre élément de réponse possible appelé « non explicité dans le texte ». 
Nous avons découvert cette idée qui nous semble intéressante chez Isani (2010) qui la résume 
sous forme d'un tableau :
Tableau 1. Grille de réponse
Vrai Faux Elément non explicité dans le texte
Question 1
Question 2
Question 3
Question 4
Dans ce cas là, il y a plus d'équité entre les questions Vrai/Faux et les questions à choix 
multiple  ou nous donnions 3 possibilités de réponse.  En tout cas,  cette  idée nous semble 
particulièrement intéressante à retenir.
En dehors  de l'aspect  de la  conception de l'examen de  CO, un autre  aspect  avec  un fort 
potentiel d'amélioration est l'aspect de l'évaluation d'une CO. 
7.  Conclusions
7.1. Prolongements de recherche possibles
Au terme de ce travail on peut se demander si on peut répondre de manière positive à la 
question: "Est-ce que du point de vue scientifique peut-on être sûr que l'on a exclusivement 
évalué  la  compétence  de  compréhension  orale  dans  le  cadre  de  ce  test?  Ou  autrement 
demandé:  « Qu'est  ce  qui  permet  finalement  de  déterminer  que  nous  sommes  en  train 
d'évaluer la compréhension de l'oral ? Quels sont les outils qui nous permettent de l'affirmer?" 
A cette question, nous devons répondre par la négative et admettre que malgré la conscience 
que l'on avait des difficultés d'évaluer la compétence de compréhension orale liées notamment 
aux aspects de contamination et le soin qu'on a apporté à inclure cet élément de réflexion dans 
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la préparation du test, on n'a concrètement pas d'éléments tangibles qui nous prouvent qu'on 
est en train d'évaluer la compréhension orale plutôt que, par exemple, la compréhension écrite 
(des consignes ou des questions, par exemple) ou d'autres éléments. 
A partir  de  cette  constatation,  il  s'avère  indispensable  de  se  poser  la  question  "comment 
pourrions-nous faire mieux ou de quoi aurions-nous besoin pour prouver que l'on évalue bien 
la compétence de compréhension orale d'un élève?"
Une  des  solution  avancées  par  les  spécialistes  de  la  didactique  serait  de  procéder  à  des 
évaluations  de  compréhension  orale  mais  sous  une  autre  forme,  à  l'exemple  de  l'auto-
évaluation durant l'année (Wokusch, 2011). Il est parfaitement vrai que ceci permettrait de 
disposer  de  résultats  chiffrés  supplémentaires  qui  viendraient  se  rajouter  aux  autres 
évaluations qui sont par exemples déjà faites de la compréhension orale par nos collègues 
enseignants de l'allemand et  qui  prennent  actuellement la  forme d'une évaluation de type 
sommative par semestre. Une autre forme d'évaluation, sous la forme d'une auto-évaluation, 
permettrait de comparer les résultats du test de masse avec ces résultats antérieurs pour voir 
s'il y a une relative proximité entre ces résultats, ce qui permettrait d'affirmer qu'au vu des 
résultats, on peut penser que l'on a bien évalué des compétences de compréhension orale si 
ces résultats se recoupent avec des résultats antérieurs.
Une autre  solution selon Wokusch (2011) serait  de s'inspirer  de la  démarche de  tests  de 
compréhension orale produits par des organismes officiels comme ALTE ( Association of 
Language Testers in Europe). Nous n'avons hélas pas trouvé d'exemples de tests accessibles 
sur Internet (à la différence de certains instituts de langues comme le Goethe Institut p.ex et 
de qui nous avons pu nous inspirer pour notre démarche), mais nous avons pu trouver sur le 
site internet de www.alte.org des documents très intéressants, à l'exemple de celui ci, intitulé 
«  ALTE – Handreichungen für Testautoren ». 
Ces  documents  en  allemand  sont  des  recommandations  adressées  à  des  concepteurs  et 
évaluateurs de tests. Un de ces documents, le module 2, contient notamment une liste qui nous 
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paraît  intéressante  puisqu'elle  contient  des  critères  et  des  questions  à  se  poser  lors  de  la 
préparation d'un test de langue (2005a, p. 2)
Nous nous permettons de reproduire ici cette liste sous forme d'un tableau: 
1. Checkliste für die Beurteilung von Tests 
Validität des Tests 
Was ist das Ziel des Tests?
Stimmt der Inhalt des Tests mit den Zielen überein, die für den Einsatz des Tests genannt werden – ist er valide? 
Schwierigkeit des Tests
Welche Merkmale haben die Testteilnehmer? 
Ist der Test angemessen im Hinblick auf die gesamten Fähigkeiten der Teilnehmer? 
Wurde der Test mit einer Probandengruppe erprobt, die repräsentativ für die Population der Testteilnehmer ist? 
Reliabilität des Tests  
Sind die Ergebnisse im Test zuverlässig genug, um präzise Entscheidungen zu treffen? 
Kann der Grad an Reliabilität nachgewiesen werden? Wie messgenau ist der Test? 
Anwendbarkeit des Tests 
Inwieweit sind Format und Merkmale des Tests im Hinblick auf das Umfeld seines Einsatzes angemessen? 
Wie vertraut sind die Testteilnehmer mit dem Testformat? 
Können Format und Merkmale beim Echteinsatz des Tests angemessen und fair umgesetzt werden? 
Relevanz des Tests 
Wie relevant ist der Test für die Zielgruppe und/oder den Bereich, den die Items erfassen 
sollen? 
Inwieweit  stimmt  die  avisierte  Zielgruppe/der  Inhalt  mit  der  Auswahl  überein,  die  während  der  Entwicklungsphase 
getroffen wurde? 
Wiederholbarkeit des Tests 
Wie einfach ist es, äquivalente oder gleichgesetzte Versionen des Tests zu erstellen? 
Interpretation der Testergebnisse 
Wie einfach ist es, die Testergebnisse zu ermitteln, auszuweisen und zu interpretieren? 
Ist dazu ein erheblicher Trainingsaufwand nötig? 
Testökonomie 
Was kostet es, den Test bereitzustellen, ihn durchzuführen und die Ergebnisse zu bewerten? 
Verfügbarkeit des Tests 
Ist der Test leicht zugänglich? 
Angemessenheit des Tests 
Ist der Test angemessen im Hinblick auf die durchführende Institution oder die Gesellschaft? 
Halten die Lehrer, die Eltern und die Testdurchführenden den Test für angemessen? 
(d'après: Grant Henning, A Guide to Language Testing, Newbury House, 1987) 
Nous pensons, plutôt que de repasser en revue cette liste et de se demander maintenant à quels 
points  nous  y  avons  répondu dans  notre  travail,  il  serait  probablement  plus  judicieux de 
commencer, lors d'un prochain test, par cette liste de critères de ALTE et de l'inclure dès le  
départ dans nos réflexions. Ce d'autant plus que cette liste reprend bon nombre de questions 
que nous nous étions posées et aussi, parce qu'elle permettra de compléter notre démarche.
Une autre possibilité pour compléter notre démarche, serait,  selon Wokusch (2011), de se 
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baser sur les résultats d'études et les exemples de tests de Dialang (www.dialang.org). Ceux ci 
permettraient de vérifier p.ex. si le niveau est bien ciblé et bien d'autres aspects dont il faut  
tenir compte lors d'une évaluation de la compréhension de l'oral. 
Aussi, nous devons admettre que nous n'avons, à aucun moment de ce travail,  précisé de 
quelle oralité nous parlons. Nous avions discuté des différents types et des différents registres 
de discours en groupe de travail au moment de la sélection du matériel d'écoute et ceci avec 
l'objectif de trouver une variété de textes à faire écouter aux élèves, mais nous n'avons pas 
traité de cet aspect  important  dans ce travail.  Là encore,  nous voyons certes un potentiel 
d'amélioration lors d'un futur travail traitant de l'aspect de la compréhension de l'oral.
Il  reste à relever encore que les questions posées dans nos tests,  qui servent avant tout à 
découper les informations données par l'enregistrement, donc l'aspect du contenu surtout, ne 
laissent finalement qu'entrevoir si un élève a su trouver la bonne question ou non, mais ils ne 
nous disent rien non plus sur la compréhension de l'oral. 
Encore ici, il serait à juste titre, très judicieux (Wokusch, 2011) de procéder à un découpage 
plus  fin  et  de  prévoir  des  exercices  où  l'on  teste  d'autres  aspects  comme  p.ex.  la 
compréhension de la particularité linguistique de l'interlocuteur (accent, débit de parole etc.) 
ou en faisant un décodage phonétique ou phonologique. 
Une autre possibilité serait de tester la compréhension de l'oral comme aboutissement d'une 
activité, par la mise en œuvre d'acquis lexicaux et culturels travaillés en amont par exemple.
Nous terminons ce travail avec une remarque très générale, mais qui est à notre sens, pour le 
moins encourageante pour les futurs travaux à mener dans le domaine des didactiques des 
langues qui traiteront de l'aspect de compréhension de l'oral. 
Nous retenons que la compréhension de l'orale est difficile à observer, qu'elle est difficile à 
mesurer et  que toute évaluation de la compréhension orale  reste de ce fait  une démarche 
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complexe. Etant arrivés au terme de ce travail, nous avons certes trouvé quelques éléments de 
réponse à certaines de nos questions, mais au vu de la complexité de la démarche, cela a 
également soulevé bon nombre de nouvelles questions, pour le moins intéressantes. 
Nous avons également retenu pour notre propre pratique d'enseignement qu'il ne convient pas 
d'évaluer la compréhension orale de façon isolée sous forme d'un seul test à la fin de chaque 
semestre, mais qu'il convient mieux de l'inclure dans une démarche d'évaluation tout au long 
de l'année scolaire, en la combinant également avec d'autres formes d'évaluation, également 
de type formative.
Pour conclure nous soulevons l'importance d'un travail en groupe, surtout pour ce genre de 
démarche, où il s'agit d'évaluation d'une compétence de la part d'un élève car ceci, nous en 
sommes bien conscients, demande finalement une grande part de responsabilité de la part de 
l'enseignant. La qualité des échanges menés en équipe ainsi que les conséquences que cela a 
au final sur les décisions qui sont prises en collectif prouvent la grande nécessité de l'aspect 
collaboratif. Bien naturellement, c'est aussi et surtout l'échange avec nos pairs qui nous fait 
évoluer et améliorer la qualité de notre travail.
Une dernière remarque nous emmène encore à une note toute particulière pour le lecteur : 
comme il se trouve que l'auteur de ce travail est de langue maternelle allemande, nous devons 
ajouter que nous avons constaté que la rédaction de ce travail de mémoire en français restait 
un exercice difficile pour nous. Que le lecteur puisse nous pardonner des tournures de phrases 
malheureuses ou d'éventuelles erreurs.
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9. Annexes
9.1. Extrait d'examen – un exemple de support authentique
Träumereien 
Viel Platz zum Träumen und für Träume
Traumerlebnisse hat jeder, aber nicht jeder den Traummann oder die Traumfrau an seiner Seite.  
Traumtänzer leben in einer Traumwelt. Den Traum vom Lebensglück träumen die meisten. Bleibt 
er nur ein Wunschtraum?

Träume  sind  Schäume heißt  ein  deutsches  Sprichwort.  Mit  anderen  Worten:  alles,  was  wir  träumen  ist 
bedeutungslos, oberflächlich, nicht der Rede wert. Stimmt überhaupt nicht, werden Sie sagen – und Sie haben 
Recht. 
Aufgewühltes Seelenleben
I
In einem Albtraum ist man gefangen wie in einem Netz
Das eben genannte Sprichwort wird gerne dann angewendet, wenn man jemanden beruhigen will, der einen 
Albtraum hatte. Solch ein Traumerlebnis kann einen tagelang verfolgen und sich sogar mehrfach wiederholen. 
Glücklicherweise gilt das auch für angenehme Träume. 
Und was die Schäume angeht: die entstehen immer, wenn etwas stark in Bewegung geraten ist. Schaumkronen 
auf dem Meer bilden sich nur, wenn das Wasser aufgewühlt ist. Im übertragenen Sinn ist unsere Psyche – man 
kann auch sagen unser Seelenleben – beim Träumen ebenfalls aufgewühlt. 
Traumdeuter
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Ein mögliches Traumdeutungssymbol
Was Träume auslöst und was sie bedeuten können, hat die Menschheit seit Urzeiten interessiert. So gab es 
beispielsweise schon zu Beginn des zweiten Jahrtausends vor Christus ein Traumbuch des Babylonier-Königs 
Hammurapi.  In  vielen  Religionen  wird  der  Traum sogar  höher  bewertet  als  die  Wirklichkeit.  Er  gilt  als  
Botschaft  der  Götter  oder  Propheten.  Diese  Botschaften  waren  allerdings  nicht  so  ohne  weiteres  zu 
entschlüsseln. 
Aber es gab ja  Traumdeuter, die schon im alten Orient höchstes Ansehen genossen. Und bereits im zweiten 
Jahrhundert nach Christus ist das möglicherweise erste Buch über Traumsymbole  entstanden, das diese nicht 
nur aufzählt, sondern auch zu erklären versucht. 
Freudsche Träumereien
Mehrere Jahrhunderte später – es wird berichtet genau am 24. Juli 1895, nachdem er in dieser Nacht von einer  
Patientin geträumt hatte – kam Sigmund Freud die Idee, den Traum beziehungsweise seine Interpretation zum 
Bestandteil  der  psycho-analytischen  Theorie  zu  machen.  Im  Jahr  1900  erschien  dann  sein  Buch  "Die 
Traumdeutung". 
Was auch immer man von Freuds Schriften halten mag, eins steht fest: Die Analyse von Traumbildern kann 
tatsächlich zum Verständnis unseres Innenlebens, des sogenannten Unbewussten beitragen. So gesehen ist der 
Traum  keineswegs  nur  Trugbild  oder  Einbildung,  auch  wenn  sein  sprachgeschichtlicher  Vorläufer,  das 
althochdeutsche Wort troum, diese Bedeutung hat. 
Alltagsträume
Eine Traumpaar in einer Traumsituation...
Im heute gesprochenen Alltagsdeutsch geht der Traum bemerkenswerte Verbindungen ein. Wer  träumt ihn 
nicht,  den  Traum vom großen Glück? Leider bleibt er tatsächlich allzu oft ein Trugbild, ein  Wunschtraum, 
etwas, was sich so gut wie nie erfüllt, aber dennoch voller Sehnsucht herbeigewünscht wird. Sei es im Lotto 
oder  in  der  Liebe.  Was  sie  betrifft,  haben  wir  alle  unsere  Vorstellungen  von  der  Traumfrau oder  dem 
Traummann, natürlich nur, wenn wir sie oder ihn nicht schon gefunden haben.
Aber es gibt ja auch Träume, die sich aus eigener Kraft erfüllen lassen: Eine Traumreise, eine Traumvilla, ein 
Traumauto zum Beispiel. Allerdings muss man dafür im Allgemeinen schon ganz schön hart arbeiten. Es sei  
denn, man hat einen sehr gut bezahlten Traumjob. 
Traumtänzer und der Traum in Weiß
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Traumtänzer können schnell das Gleichgewicht verlieren
Die  allerwenigsten  von  uns  werden  ihn  je  bekommen.  Und  auf  gar  keinen  Fall  jemand,  den  wir  als  
Traumtänzer bezeichnen. Denn der hält schon seine Wünsche, seine Träume, für die Wirklichkeit. Das Dumme 
ist nur, er merkt es nicht. Er lebt in einer  Traumwelt. Er oder sie – denn es gibt auch  Traumtänzerinnen – 
würden im Traum nicht daran denken, auf den Boden der Realität zu kommen. Denn die Landung könnte sehr 
hart sein. 
Nicht  so  beim  Traum  in  Weiß.  Die  meisten  Frauen  träumen  ihn  nicht  nur,  sondern  erfüllen  sich  ihren 
Lebenstraum auch.  Sie  heiraten  in  einem  weißen,  traumhaft  schönen  Brautkleid.  ihren  Traummann.
Von wegen: Aus der Traum!
Ob sie ihnen im Traum erscheint, ihre Traumfrau?
Aber,  wenn der-  oder  diejenige  noch  nicht  existiert?  Wenn man von wohlmeinenden  Freunden  zu  hören 
bekommt: Aus der Traum! Dieser Wunsch erfüllt sich nicht. Träume sind Schäume! Vielleicht erscheint er oder 
sie einem ja dann im Traum. 
Und  irgendwann,  wenn  man  in  Träumen  versunken ist,  steht  der  Traummann,  die  Traumfrau  dann  ganz 
plötzlich vor einem. Dann bleibt nur der ungläubige Ausruf: "Das hätte ich mir nie träumen lassen!" Aber es ist 
Wirklichkeit – kein Fiebertraum! 
Morpheus Träumereien
So, jetzt begeben Sie sich in die Arme von Morpheus, dem griechischen Gott der Träume. Entschlummern Sie 
sanft  zu  den  Takten  der  Träumerei.  Und:  Träumen  Sie  schön!  Denn:  Träume  sind  keine  Schäume!
Autor:  Michael  Utz,  Redaktion:  Beatrice  Warken,  Quelle :  Neue  deutsche  Welle,  Sprachbar  ,  URL: 
http://www.dw-world.de/
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9.2. Extrait d'examen CO – un exemple de questionnaire 
Nous présenterons ci-après encore un extrait d'un des deux tests. Il s'agit d'une partie du test  
pour des élèves de 3ème année de l’École de Maturité. Cet examen était composé de trois 
parties. L'enregistrement dont vous venez de lire le texte ci dessous (les élèves, bien entendu, 
n'avait pas le texte à leur disposition pour répondre aux questions) était le dernier des trois 
textes que les élèves avaient à écouter.
Les élèves pouvaient écouter le texte deux fois avec une pause entre les deux enregistrements.
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